


























Proporre e gestire e-learning1 significa ave-
re ben chiari gli elementi di un sistema com-
plesso, fatto sì di contenuti da erogare, ma
anche di modelli teorici a cui riferirsi, di
scelte tecnologiche da operare, di risorse
umane da mettere in gioco e coordinare, di
processi di integrazione con l’organizzazio-
ne che intende adottare tali approcci come
ulteriore modo per l’acquisizione di nuove
conoscenze e competenze [Trentin, 2003].
Ecco quindi come, in abbinamento agli stu-
di teorico-metodologici legati allo sviluppo
dei modelli, diventi strategico condurre ri-
cerche a livello sistemico, su quali cioè sono
gli elementi portanti di un sistema di e-lear-
ning, sul loro mutuo bilanciamento nell’ot-
tica di uno sviluppo organizzativo finalizza-
to alla reale integrabilità del sistema stesso
nel contesto che intende farne uso.
A questo proposito è importante sottolinea-
re come la definizione del contesto sia es-
senziale quando si discutono i diversi ap-
procci all’e-learning. È innegabile che i pro-
cessi tipici della didattica scolastica, di quel-
la universitaria o della formazione in impre-
sa abbiano caratteristiche fra loro profonda-
mente differenti e di conseguenza necessiti-
no di essere analizzati separatamente riguar-
do gli approcci e le scelte tecnologiche le-
gati all’applicazione dell’e-learning.
Nel seguito, tuttavia, non potendo per que-
stioni di spazio particolarizzare il discorso in
ragione dei diversi contesti applicativi, se ne
prenderà a modello uno generico, collocato
nella sfera della formazione dell’adulto e che




Fine ultimo di ogni sistema di e-learning è
veicolare (erogare) contenuti, attraverso sia
materiali auto-istruzionali, sia lo studio in
gruppo di apprendimento, sia ancora uti-
lizzando strategie miste, basate cioè sull’u-
so di materiali, interazioni in presenza e a
distanza.
La scelta della strategia di erogazione deve
poi rispecchiare lo specifico modello di e-
learning che si pensa di mettere in atto,
nonché essere funzionale allo stile di ap-
prendimento che tale modello intende favo-
rire.
Ogni modello di e-learning, a sua volta, in-
troduce specifiche esigenze riguardo le figu-
re professionali in grado di renderlo opera-
tivo. Se ad esempio in un modello basato
sull’uso di materiali didattici per autoistru-
zione un ruolo chiave viene giocato da
esperti disciplinari, progettisti e implemen-
tatori dei contenuti, quando si passa ad ap-
procci collaborativi centrati sull’interazione
in gruppo di apprendimento, oltre agli
esperti d’area e ai progettisti, determinante
sarà l’azione proattiva dei tutor di rete.
La scelta dell’approccio di e-learning ha poi
riflessi anche sull’individuazione delle tec-
nologie da adottare. Ad esempio, se in un
modello basato sull’erogazione di materiali
didattici prioritario è poter disporre di ade-
guati strumenti di authoring e di distribu-
zione/gestione degli e-content2 [Rosen-
berg, 2001], in un modello più interattivo e
collaborativo diventa cruciale poter contare
su tecnologie di groupware o comunque in
grado di strutturare al meglio i flussi di co-
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municazione fra i corsisti [Trentin, 1997].
È infine evidente come la scelta del partico-
lare modello di e-learning implichi l’ado-
zione di specifiche strategie organizzative
nella gestione dei diversi sotto-processi che
caratterizzano il “ciclo di vita” del prodot-
to/percorso formativo (progettazione, rea-
lizzazione, erogazione). Tali strategie ri-
guardano sia la gestione e il coordinamento
delle figure professionali proprie delle fasi
appena menzionate, sia la gestione delle
tecnologie e delle infrastrutture di comuni-
cazione necessarie alla messa in opera del
processo stesso.
Il modello di e-learning
Diversi sono i modi di intendere l’e-lear-
ning e conseguentemente diversi sono i
modelli di e-learning ipotizzabili [Trentin,
2002]. Un modo per categorizzarli è quel-
lo di analizzarli dal punto di vista della me-
diazione didattica [Trentin, 2001a]. Per
mediazione didattica qui si intende il pro-
cesso che tende a favorire il fluire di cono-
scenza da un’emittente (l’esperto) a un ri-
cevente (lo studente). Ad esempio, un mo-
dello di e-learning basato prevalentemente
sull’uso di materiali è evidente che deleghi a
questi ultimi il maggior peso della media-
zione fra l’autore dei contenuti e i fruitori.
Al contrario, in un modello basato sull’or-
ganizzazione di gruppi di apprendimento,
per quanto i materiali rappresentino sempre
un sussidio importante, sarà l’azione dei tu-
tor di rete a mettere in atto e facilitare il
processo di mediazione fra l’esperto (emit-
tente) e lo studente (ogni membro del
gruppo).
La scelta del mediatore è funzione di diver-
se variabili, una di queste è la consistenza
numerica della potenziale utenza. Ad esem-
pio, in presenza di un’utenza molto nume-
rosa (migliaia di unità), la scelta del media-
tore facilmente ricadrà sui materiali, anche
quando si dovesse ritenere didatticamente
più efficace, per il raggiungimento dello
specifico obiettivo formativo, l’adozione di
strategie collaborative (che però implicano
l’organizzazione dei fruitori in gruppi di
apprendimento medio-piccoli).
Le considerazioni fatte finora, risentono di
un’analisi legata più agli aspetti organizzati-
vo-gestionali (distribuzione di e-content vs.
collaborative learning) che non alla condu-
zione/facilitazione del processo di appren-
dimento.
Ma è proprio lo stesso termine “e-learning”
che dovrebbe richiamare la nostra attenzio-
ne principalmente sul processo di apprendi-
mento che si intende favorire, processo che
si sviluppa inequivocabilmente nel “lear-
ner” e che quindi appartiene alla sfera dei
suoi processi cognitivi e stili di apprendi-
mento.
Quindi, almeno in linea teorica, il modo più
corretto di identificare i diversi modelli di e-
learning dovrebbe essere quello di conno-
tarli in funzione della teoria dell’apprendi-
mento a cui si ispirano [Haughey e Ander-
son, 1998].
Fra l’altro, in molte situazioni è proprio il
modello di apprendimento che si intende
favorire a guidare nella scelta del mediatore
didattico. Ad esempio, un modello compor-
tamentista ha spesso mosso lo sviluppo di
materiali autoistruzionali in ambito adde-
strativo o di prima formazione; il modello
cognitivista, interpretato sovente dalle stra-
tegie di problem-solving o di esplorazione
di ambienti/situazioni, richiama l’esigenza
di azioni combinate di tutor di rete e di ma-
teriali didattici (non necessariamente, questi
ultimi, per autoistruzione); il modello co-
struttivista, finalizzato all’acquisizione di
conoscenze complesse attraverso l’intera-
zione sociale con i propri pari, implica l’or-
ganizzazione di gruppi di apprendimento
facilitati da un’energica azione di tutorship.
A questo proposito, spesso, agli addetti ai
lavori viene chiesto un giudizio su quale sia
il “miglior” modello di e-learning che
un’organizzazione/istituzione dovrebbe
adottare.
Si tratta evidentemente di una domanda
mal formulata, anche perché il più delle vol-
te non è chiaro che cosa, chi pone la do-
manda, intenda per “migliore”.
Se si ragiona in termini economici, il mi-
figura 1
Interrelazione fra alcu-
ni elementi chiave legati
alla gestione di un siste-

























soglior approccio potrebbe essere quello che
porta a massimizzare la scalabilità dei costi
di realizzazione del processo/prodotto. Sa-
crosanto obiettivo (quando dichiarato espli-
citamente), anche se questo in genere porta
alla realizzazione di prodotti formativi di
mediocre qualità [Trentin, 1999], offendo
per di più il fianco a chi già considera di se-
rie B gli interventi di e-learning e più in ge-
nerale la formazione a distanza.
Ragionando invece dal punto di vista didat-
tico, la maggiore o minore efficacia di un
modello di e-learning dovrebbe essere mes-
sa in relazione non a uno ma a una pluralità
di fattori, che spaziano dal tipo di teoria del-
l’apprendimento a cui ci si intende ispirare e
alla relativa strategia didattica per attuarla,
alla tipologia del target, al contesto di riferi-
mento in cui deve inserirsi l’azione formati-
va, ai vincoli oggettivi quali la consistenza
numerica dell’utenza, alle risorse economi-
che per progettare e dar vita al processo for-
mativo, alla più o meno trattabilità elettro-
nica dei contenuti che devono essere eroga-
ti, ecc.
A fattore va poi sottolineato come, all’inter-
no di uno stesso processo formativo, proba-
bilmente non sia da prediligere un solo ap-
proccio e-learning, ma diversi, ivi compreso
quello che prevedete l’alternanza e l’inte-
grazione fra momenti d’aula e e-learning (la
cosiddetta blended solution).
Da quanto detto emerge chiaramente come
la definizione/scelta del tipo di approccio
(o di approcci) di e-learning da adottare sia
di grande importanza non solo dal punto di
vista didattico-pedagogico ma anche da
quello più marcatamente operativo, in ter-
mini cioè di risorse umane necessarie alla
progettazione, realizzazione e conduzione
del processo, di tecnologie da utilizzare e di
assetto organizzativo in grado di favorire,
ottimizzandola, la gestione e la comunica-
zione fra tutte le componenti del sistema.
Tecnologie e infrastrutture
Ogni modello di e-learning ha bisogno di
risorse tecnologiche in grado di assolvere al-
meno tre funzioni: produzione dei materia-
li didattici multimediali, loro distribuzione
e gestione, interazione fra i diversi attori del
processo.
È evidente come ognuna di tali funzioni
possa assumere un ruolo più o meno deter-
minante delle altre a seconda del modello di
e-learning che si intende mettere in atto.
Ad esempio, un approccio basato sull’uso di
materiali didattici strutturati richiederà fun-
zionalità più specifiche alle tecnologie per la
produzione e distribuzione di e-content, in
termini sia gestionali (LMS3, CMS4, ecc.)
sia di authoring (CMS, applicativi per lo svi-
luppo di siti e prodotti multimediali, ecc.).
Non solo, nel far questo bisognerà anche
tenere conto degli standard, definiti o in
corso di definizione a livello internazionale,
legati alla riusabilità dei materiali per l’e-
learning, alla loro segmentazione in lear-
ning object e descrizione secondo il formato
previsto dai meta-data [Bush, 2002].
Se invece l’approccio che si intende adotta-
re prevede l’organizzazione di gruppi di ap-
prendimento, serviranno tecnologie con
funzionalità più orientate all’interazione di
gruppo (sistemi di computer conference o
per il computer supported collaborative
learning) o comunque in grado di permet-
tere un’articolata strutturazione della co-
municazione in aree e sotto-aree di lavo-
ro/studio, gruppi e sotto-gruppi di intera-
zione, repository dove organizzare gli ela-
borati prodotti, ecc. [Leh, 2001]
Parlando di tecnologie è poi inevitabile toc-
care l’argomento “piattaforma per e-lear-
ning”. Si tratta in genere di ambienti
software, raggiungibili via rete, che giocan-
do spesso sulla metafora dell’ambiente di-
dattico (tipica è quella del campus) struttu-
rato in aule, biblioteche, laboratori, segrete-
ria, ecc. hanno lo scopo di mettere a dispo-
sizione una serie di funzionalità calibrate sui
bisogni (o presunti bisogni) di un corsista a
distanza: accedere ai materiali didattici e
avere un supporto durante la loro fruizione.
Tali ambienti sono prevalentemente calibra-
ti sulla mediazione didattica dei materiale, e
al momento, solo pochi offrono adeguate
funzionalità per lo sviluppo di strategie col-
laborative. Avere un sistema pensato per un
utilizzo così specifico, può però, in alcuni
casi, “incamiciare” la libertà di usare stili di-
versi di e-learning nell’ambito dello stesso
intervento formativo. Del resto una singola
piattaforma difficilmente si adatta (anche se
sarebbe auspicabile lo facesse) ad approcci
diversi di e-learning [Trentin, 2001a].
Il reale vantaggio delle piattaforme è che
mettono a disposizione ambienti integrati,
in cui cioè convivono funzionalità per la
produzione/gestione di contenuti, per al-
cune attività di comunicazione interperso-
nale, per la valutazione e la tracciabilità dei
percorsi che compiono i fruitori nell’utiliz-
zo del materiale, ecc. Questo, oltre a offrire
la possibilità di rendere omogenee le varie
componenti dell’ambiente di apprendimen-
to (indubbio vantaggio per l’utente), va an-









tati più spiccatamente al-


























so fra diverse piattaforme, a patto ovviamente
che ogni funzionalità sia conforme agli
standard internazionali.
Quanto appena detto, però, non giustifica
in alcun modo l’atteggiamento corrente se-
condo il quale la scelta di questa o quella
piattaforma rappresenti di per sé la soluzio-
ne per raggiungere l’obiettivo finale, cioè
quello di realizzare buoni percorsi di e-lear-
ning.
Si ribadisce pertanto che la scelta tecnologi-
ca deve essere funzionale al modello che si
intende adottare e non viceversa, deve cioè
rappresentare un momento di arrivo nella
progettazione di un sistema di e-learning e
non di partenza [Trentin, 2001b].
Funzioni di ruolo (e figure professionali)
L’e-learning introduce un’altra problemati-
ca rilevante e cioè la definizione di nuovi
profili professionali. Per meglio compren-
dere questo aspetto, proviamo a elencare le
funzioni che alla risorsa umana richiedereb-
be, almeno in linea teorica, un sistema di e-
learning: gestione/responsabilità comples-
siva del sistema, analisi dei fabbisogni for-
mativi, progettazione di percorso, gestio-
ne/responsabilità didattica del percorso,
tutoring (di rete/coaching/mentoring
/counselling), conoscenza/competenza sui
contenuti, valutazione degli apprendimenti
e del processo formativo, conoscenza ap-
profondita della piattaforma di e-learning,
amministrazione informatica della piat-
taforma, conoscenze/competenze sui siste-
mi ICT dell’organizzazione, information
retrieval (IR), knowledge management
(KM), progettazione di e-content, imple-
mentazione di e-content (story-boarding
grafica e sviluppo multimediale, comunica-
zione didattica, ecc.), segreteria ammini-
strativa/operativa, progettazione e condu-
zione del monitoraggio, analisi di qualità e
del ritorno d’investimento, ecc.
L’elenco, che fra l’altro non ha alcuna pre-
tesa di esaustività, deriva da un puro e sem-
plice gioco di estrapolazione di funzioni dai
processi messi in atto all’interno di un siste-
ma di e-learning; nessuno però immagina
che possa ragionevolmente dare vita ad al-
trettante figure professionali. Tuttavia è uti-
le per comprendere come tali funzioni pos-
sono essere aggregate per ruolo specifico,
quale quello di gestore/responsabile del si-
stema di e-learning, di progettista, di esper-
to dei contenuti, di tutor e dei tecnici ICT.
È evidente, ad esempio, come al gestore
possa venir chiesto non solo di organizzare
e coordinare le diverse parti del sistema ma
anche di agire a livello di analisi dei fabbiso-
gni, di interazione con i fornitori di prodot-
ti e/o servizi, di fungere da interfaccia fra
committenza e gruppo operativo (progetti-
sti, esperti, tutor e tecnici), parlando cioè
verso l’“alto” con la dirigenza e verso il
“basso” con chi deve progettare e realizza-
re il processo formativo.
E così al progettista potrebbe venir richiesto
di agire a livello sia di percorso sia dei sin-
goli materiali, sia dell’impianto di valutazio-
ne degli apprendimenti, e anche di acquisi-
re buone conoscenze della piattaforma scel-
ta per l’erogazione della formazione, non-
ché di ricoprire il ruolo di coordinatore del
team di sviluppo degli e-content.
Allo stesso tempo, ai tecnici ICT è facile
che, oltre a mettere in campo le proprie co-
noscenze sull’infrastruttura dell’organizza-
zione dove integrare il sistema di e-learning,
potrebbe essere chieste funzioni di ammini-
strazione della piattaforma e di supporto al-
l’IR e al KM.
Una funzione strategica nell’e-learning è
poi ricoperta dal tutor di rete, soprattutto
quando si sia scelto di adottare approcci
molto interattivi fra i diversi attori del pro-
cesso formativo.
È ormai chiaro come il valore aggiunto of-
ferto dalle reti alla formazione si concretiz-
zi nel combinare l’uso di materiali didattici
con il supporto online di un tutor e/o con
il coinvolgimento del partecipante in intera-
zioni di gruppo finalizzate all’apprendi-
mento collaborativo.
Ma se da un lato si riscontra quotidiana-
mente come l’interattività innalzi il livello
qualitativo degli interventi di e-learning,
dall’altro si registra ancora una forte caren-
za di figure qualificate in grado di guidare
efficacemente un gruppo che apprende in
rete.
Lo sviluppo organizzativo
Da quanto detto finora emerge sempre più
chiaramente come un sistema di e-learning
sia un’entità complessa e come tale richieda
un’organizzazione tutt’altro che abbozza-
ta, rigorosamente articolata su due piani
complementari: quello dello sviluppo orga-
nizzativo del sistema in ragione del tipo di
approccio che si intende adottare; quello
dell’integrazione dei processi di e-learning
all’interno delle buone pratiche del conte-
sto in cui vengono proposti.
Nel primo caso (sviluppo organizzativo) le
questioni rilevanti riguardano l’armonizza-
zione dei diversi sotto-processi tipici del si-

























sogettazione, realizzazione, conduzione e
analisi del percorso formativo, gestione del-
le tecnologie e delle infrastrutture, ecc.) e
delle diverse figure che ne garantiscono il
buon funzionamento, correlando il tutto al
modello o ai modelli scelti nel proporre le
azioni di e-learning.
Ad esempio, in un sistema basato prevalen-
temente sulla mediazione didattica dei ma-
teriali, gli sforzi organizzativi riguarderanno
la progettazione degli e-content, la loro im-
plementazione e le modalità di distribuzio-
ne. Laddove invece si voglia facilitare un
processo di apprendimento centrato su stra-
tegie di gruppo, l’impegno organizzativo
sarà più orientato, oltre che alla progetta-
zione del percorso e alla scelta dei più ido-
nei materiali di supporto, al coordinamento
della risorsa umana (in prima battuta i tutor,
ma anche gli esperti d’area e gli specialisti di
settore) e al processo di monitoraggio delle
attività formative.
Nel secondo caso (integrazione organizza-
tiva) ci si riferisce a un fatto ormai chiaro e
cioè che la condizione necessaria affinché
un sistema di e-learning possa avere ricadu-
te positive per l’organizzazione/istituzione
che lo incorpora è fare in modo che non
venga percepito come entità a se stante ben-
sì come qualcosa di connaturato nelle mi-
gliori pratiche di quella stessa organizzazio-
ne/istituzione. Qui il punto chiave è uno
sviluppo organizzativo (ma anche un salto
culturale) che favorisca una sempre più
stretta integrazione fra le attività “canoni-
che” dell’organizzazione e i processi forma-
tivi, sia di tipo “formale”, in grado di veico-
lare la conoscenza esplicita, sia di tipo “mu-
tuato”, basati cioè sull’attivazione di comu-
nità di pratica [Kimmerling, 1993] [Wen-
ger, 1998] che attraverso dinamiche di ap-
prendimento alla pari mirino a capitalizzare
il know-how interno e la circolazione di co-
noscenza tacita [Nonaka e Takeuchi,
1995].
L’assenza di questa convinzione comporta
il rischio di mantenere su due piani separati
pratiche professionali e attività formative,
quando invece è ormai chiaro che per
un’organizzazione che apprende [Senge,
1990] [Argyris e Schon, 1995] i due mo-
menti devono fondersi in uno solo.
A livello di contesto di applicazione poi, di-
verse sono le questioni calde da affrontare e
che vanno dai segnali che arrivano dalla di-
rigenza, al suo grado di convinzione e coin-
volgimento nel condividere una vision lega-
ta all’introduzione di pratiche e-learning,
all’integrabilità delle annesse tecnologie
con le tecnologie e le infrastrutture già esi-
stenti nell’organizzazione/istituzione.
Non va infine trascurato come l’uso non oc-
casionale ma sistematico di strategie di e-
learning in un’impresa/istituzione vadano
anche a influire sul suo assetto logistico, e in
particolare sull’individuazione di spazi fisici
e disponibilità tecnologiche individuali atte
a garantire la reale applicabilità di un nuovo
e più flessibile modo di intendere la forma-
zione continua.
CONCLUSIONI
Dalla riflessione qui sviluppata appare evi-
dente che gli sforzi futuri della ricerca sui si-
stemi di e-learning dovranno essere adegua-
tamente ripartiti fra lo studio e la messa a
punto dei modelli teorico-metodologici
sull’uso delle ICT nella formazione, e lo
studio degli aspetti organizzativi e architet-
turali del sistema formativo in cui quei mo-
delli devono essere gestiti e fruiti.
I modelli sicuramente evolveranno grazie
alla disponibilità di tecnologie sempre più
sofisticate o semplicemente di quelle che
oggi, per ragioni economiche, sono poco
accessibili: si pensi ad esempio alla videoco-
municazione o alla realtà virtuale.
È probabile però che la ricerca dovrà gioca-
re la partita decisiva sul terreno della trasfe-
ribilità dei sistemi di e-learning. Buona par-
te degli studi dovranno cioè riguardare le
problematiche che di fatto oggi ostacolano
la diffusione su larga scala dei modelli pro-
posti. Si va dalle normative che regolamen-
tano la gestione e partecipazione ai corsi in
rete, alla coesistenza fra logistica del posto
di lavoro e logistica della partecipazione al-
l’azione formativa (spazi, strumenti, mate-
riali, ecc.), ai processi di sviluppo organizza-
tivo mirati a rendere possibile la reale appli-
cabilità dei modelli, e così via.
Viene così a confermarsi l’ipotesi per cui
sempre più lo sviluppo dei sistemi di e-lear-
ning, e in particolar modo quelli indirizzati
alla formazione in servizio, è destinato a ba-
sarsi su un fine gioco di equilibri fra proble-
matiche didattico-pedagogiche, architettu-
re organizzativo-gestionali del sistema di e-
learning e specifiche esigenze di integrazio-
ne legate ai particolari settori di applicazio-
ne.
L’e-learning assume quindi la connotazione
di un sistema che deve permeare l’organiz-
zazione, agendo dinamicamente, articolan-
dosi in proposte flessibili, personalizzabili e
modularizzabili continuamente sull’esigen-
za e l’esperienza del contesto di riferimento.
Ma l’adozione e il radicamento delle prati-
che di e-learning è funzione anche della dif-
fusione, presso l’utenza finale, della cultura
legata ai diversi metodi di utilizzare le ICT
a supporto dei processi di apprendimento.
E per utenza finale si può intendere sia l’u-
tente singolo sia la stessa organizzazione.
Nel primo caso (utente singolo) uno dei
problemi principali riguarda la capacità di
auto-gestire il proprio tempo in funzione
della partecipazione a un evento di e-lear-
ning, acquisire familiarità con le annesse
tecnologie e i servizi di rete, e, all’occorren-
za, essere in grado di far fronte autonoma-
mente alle proprie esigenze formative usan-
do le stesse tecnologie per ricercare le infor-
mazioni e le conoscenze più idonee a risol-
vere “just-in-time” uno specifico problema
professionale.
Nel secondo caso (organizzazione) il punto
chiave è acquisire consapevolezza dell’esi-
genza di un cambio di paradigma nell’af-
frontare i temi della formazione continua e
in servizio, spostandosi dalla logica del lear-
ning-on-the-job (apprendere sul posto di la-
voro) a quella del learning-is-the-job (ap-
prendere è parte integrante del proprio la-
voro).
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